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Ⅰ　目的
　近年，保育・教育現場において，発達障害と呼ば
れる子どもやちょっと気になる子どもが増えている
といわれている。2002年の文部科学省の調査では，
通常学級に在籍する何らかの支援を要する子どもた
ちは6.3％とされている。このことから考えると学
齢期前の幼稚園や保育園においても支援が必要な子
どもたちが同じくらいの割合で在籍しているものと
推測される。保育現場ではこのような子どもたちの
対応に苦慮することも多く，専門機関への支援ニー
ズが高まってきている。そして，このニーズに対応
する形で，幼稚園や保育園へ専門職を派遣する巡回
訪問や巡回相談が自治体によって行われるようにな
り，一定の役割を担うようになってきている。
　現在，全国で実施されている巡回相談は，スタッ
フの専門性，訪問形式，アセスメント方法，援助方
法などいずれも標準はなく，保育や療育や専門機関
の状況などその自治体の条件にあわせて、さまざま
な形式と内容で実施されている（浜谷，2009）。そ
して，これまで数多く報告されている幼稚園や保
育園への支援，巡回相談についての研究（藤崎・
木 原・ 倉 本・ 長 田・ 今 西，2000； 平 澤・ 藤 原，
2001；水内・増田・七木田，2001；芹澤・浜谷・
田中，2008）の中での支援者の多くは大学の教員
や心理の専門職であり，知的障害児通園施設（以
下，通園施設）の職員であることは少ない。しか
し，岡本（2009）は，通園施設での保育経験があ
る熟練保育者による幼稚園における発達が気になる
子どもの担当保育者への支援の有効性を述べてい
る。
　筆者が所属していたＤ通園施設では，在園児への
療育と，地域に在住する支援を必要とする子ども達
への「在宅支援外来療育指導事業（以下，外来療
育）」を行っている。外来療育は，市からの委託事
業「地域療育等支援事業」の一つである。これは，
既存の施設機能を施設措置外の子どもを対象に，施
設内で支援を行う施設機能のオープン化策として始
まったもので，具体的内容についての細かい規程は
なく，筆者が所属していた通園施設では週に１回程
度，親子で施設に来所してもらい，子どもの療育と
保護者の相談を１時間程度行ってきた。年々，外来
療育の希望者は増加傾向にあり，現在，業務の重要
な位置を占めるようになってきている。また，ここ
数年は幼稚園や保育園，小学校，養護施設など一ヶ
所から複数の子どもに対する支援要請が多くみられ
るようになってきた。本来，外来療育は，施設外で
の支援は想定されていないが，例外的に園外で行う
ことも認められていることから，ここ数年は，それ
ぞれの現場へ出向いての外来療育も行ってきた。
　そこで，本報告では，通園施設の職員が，その専
門性を活かし，施設内で行う外来療育を場所を変え
て幼稚園や保育園等それぞれの現場で行うことはど
のような効果があるのか検討を行う。
Ⅱ　方法
１．対象児：Ａ児５歳。家族構成は，父・母・Ａ児
の３人家族。母親就労のため，３歳よりＢ保育園
に入所。
２．支援場所：Ｂ保育園保育室
３．支援期間：200X 年２月～200Y 年３月（１年
１ヶ月）。Ａ児４：１歳～５：２歳。支援方法と
しては，保育時間中に週１回20～30分程度，筆
者と一対一で課題を行う個別活動の場面を設け
た。その際，担当加配保育士に同席してもらっ
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た。Ａ児のほかに同じクラスの子ども２名も個別
支援を行っていたため，支援日は下記のような流
れで行った。
　10：00～　クラス活動観察
　10：30～　個別活動（一人約20分程度）
　11：40～　加配職員に簡単にその日の課題の説
明等
Ⅲ　アセスメント
１．生育歴：妊娠中異常なし。頸座５ヶ月，はいは
い６ヶ月，初歩11ヶ月，語りはじめ24ヶ月。
２．発達検査：３歳９ヶ月時，児童相談所にて精神
年齢３歳２ヶ月，精神発達正常域（田中ビネー式
知能検査）。４歳５ヶ月時，Ｃ療育センターで広
汎性発達障害の診断を受ける。
３．保育園から得た情報
①常に落ち着きがなく走り回ることが多く，静か
に座って話が聞けない。
②友達と関わって遊ぼうとせず，自分のペースを
変えることなく一人で遊んでいる。邪魔される
と激しく怒ったり，泣いたり，驚くほど大声を
あげる。
③文字・数字は関心があり読めるが理解できてお
らず，会話として成立しにくい。
４．支援開始時のＡ児の様子
クラス場面での様子：担任が，クラス全体に絵本
読みや活動の説明をするときは，着席しているも
のの座ったまま寝てしまったり，どこかを眺めて
いたり活動性の低さが伺えた。一方で，集団遊び
など活動が始まり周囲が動き始めると集団から離
れて床に寝転んだり，おもちゃ箱の所に行った
り，他児を叩いたりなど動きの多さ激しさが見ら
れた。筆者に対しては，ぶつかってきたり，声を
出したり筆者の反応を得ようとする注意獲得行動
が見られた。
　個別活動場面での様子：ことばでの簡単なやり
取りはできるが，課題のやり方や質問の仕方のパ
ターンが変わると表情を強ばらせたり，オウム返
しがしばしば見られた。また，課題の途中で，筆
者の表情をみながら席を立ったり，笑って課題を
しなかったり注意獲得行動が顕著であった。
Ⅳ　支援の目標
　近年，障害児者が示すさまざまな問題行動の機能
が注目されるようになり，問題行動の機能を分析
し，それに応じた対処法がとられるようになってき
ている。平澤・藤原（2000）は，問題行動が持つ
機能として①「注目の獲得」，②「嫌悪事態からの
逃避」，③「物や活動の獲得」，④「感覚刺激の獲
得」の４つを挙げている。
　課題途中で見られるＡ児の不安表情への急激な変
化は，課題のやり方や質問の仕方のパターンが変わ
ると今までのパターンでは応えられないことからく
る不安や自信のなさの現れであり，応え方がわから
なかったり，質問の意味が理解できない場合にオウ
ム返しとなるのではないかと考えられた。そして，
注意獲得行動は，本児の関わりたい気持ちや困った
ときの援助を求める手段として生活場面で誤学習し
たものと思われ，これらクラス場面や個別活動場面
でのＡ児の様子は，平澤・藤原（2000）の示す機
能の①「注目の獲得」，③「物や活動の獲得」であ
ると考えた。
　そこで，個別場面においてＡ児が注意獲得行動を
しても効果的でないということが理解できる状況を
設定することとした。それにより，大人との人間関
係の再構築を図ることを第一の目的とした。また，
Ａ児の興味関心が強く，難易度の低いあるいは少し
の援助で達成できる課題を設定することで，Ａ児が
達成感や自信を得ることを第二の目的とした。具体
的には，Ａ児の興味のある文字を使っての認知課題
や紐通し等の微細運動課題，絵本を使ってのやりと
り課題を主として取り上げた。
Ⅴ　支援の経過の概要
１．個別活動場面での経過
〔第Ⅰ期〕「注意獲得行動の顕著な時期」
＜＃１～５＞
課題内容：型の弁別，平仮名50音のマッチング，
３～４音節の単語の構成，紐通し，絵本を使用した
やりとり。
＃１　課題に取り掛かるもののすぐに席を立ち，筆
者の顔を見ながら笑っている。その行動に反応し
ないと顔をのぞき込んでくる。質問に対しオウム
返し的応答，あるいは「わからん」ということを
繰り返す。
＃２　絵本を使用したやりとりにおいて同じ質問パ
ターンには答えることができるが，質問の仕方が
変わると答えることができず，こわばった表情に
急変する。
＃４　個別活動終了時，「まだする」と言って泣く
が，抱っこで部屋に戻ると笑顔になる。
＃５　個別活動終了時，「まだする」と言って床に
座って泣き叫ぶ。叩いたり蹴ったりするが，その
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行動には反応せず，落ち着くまで抱っこによるブ
ロック（身体拘束）を行う。落ち着いた後，「疲
れたね」と言うと「お茶飲みたい」と言うのでお
茶を一緒にのみ，その後給食の準備を一緒に行
う。
〔第Ⅱ期〕「注意獲得行動の減少と要求の言語化」
＜＃６～８＞
課題内容：文の構成（３つの単語），スリーヒント
ゲーム，配列絵カード，絵本を使用したやりとり。
＃６　絵本を使用したやりとりにおいて，質問に対
し，初めから「わからん」と言うことはなくなり
「えっと…」と考えようとする。選択肢がないと
応じることができないが，選択肢を提示すると答
えは間違っているが応えようとする。「Ａしてる
かな？Ｂしてるかな？」→「Ｂ」など。
＃８　課題の途中で「ビーズしたい」（紐通し）と
言う。鞄の中を見せ，持ってきていないことを
伝えるが，「ビーズする」と言って目を閉じ声か
けに応じない。そこで，紙に「いま，ビーズをし
ます。せんせいときょうはおべんきょうはしま
せん」「ビーズはつぎのおべんきょうのときもっ
てきます。つぎのおべんきょうのときにします。」
と書き２枚並べて示す。A 児自身に活動を選択す
るように伝える。後者を選択し，すぐに課題に取
り組み始める。
〔第Ⅲ期〕「個別活動への期待」＜＃９～13＞
課題内容：文の構成（３つの単語），スリーヒント
ゲーム，描線，絵本を使用したやりとり。
＃９　個別活動を始めるとすぐに「ビーズする」と
言う。その日の課題を見せ「全部終わってからし
よう」と伝えるとすぐに課題に取り組み始める。
ビーズを始める際，一回で終了と伝えておくと今
までは終了ができなかったが，初めて自発的に終
了。終了できたことを褒めると笑顔を見せ片付け
を積極的に行う。
＃10　個別活動を始めるとすぐに「ビーズする」
と言う。今回は個別支援を行っている他の２名の
子どもとゲームをするのでできないことを伝え
る。ゲームに意欲的に取り組む。
＃11　個別活動終了時に「ビーズしたい」と言う。
次の児が来るまでビーズをしてよいことを伝え
る。次の児が来ると自発的に終了。
＃12　今回はビーズはできないことを個別活動開
始時に伝えておく。課題が全部終わると自発的に
部屋に戻る。
〔第Ⅳ期〕「行動の自己統制」＜＃14～28＞
課題内容：文の構成（５～６つの単語），スリーヒ
ントゲーム，カルタ，絵本を使用したやりとり。
＃14　絵本を使用したやりとりにおいて，質問の
仕方が変わっても困惑した表情で「わからん」と
いうことは見られなくなり，一つ例を示すと自分
で考え応える。
＃16　絵本を使用したやりとりの中で「次、誰に
しようか？」と問うと「せんせい！」「A（本児）
くん！」と笑顔で元気よく応える。以前のような
表情の硬直は見られない。
＃19　「一番にしたい」と個別活動を楽しみにす
る。クラス活動の都合で他児が先になるが「A く
ん○ばんね」と言って待つことができる。
＃20　「まだ，おべんきょうする」と言うが，「10
数えるまでね」と言うと10になるとすぐに片付
ける。
２．クラス場面での行動変容の経過
　毎回，来所直後（10：00～10：30）に朝の集ま
り場面（歌・体操・遊戯等）の観察を行う。
〔第Ⅰ期〕「注意獲得行動の顕著な時期」
＜＃１～５＞
＃１　常に動き回り，他児を叩いたり上に乗った
り，活動から離れ床に寝ころぶ。担任や加配保育
士が促しても応じない。筆者の回りを「う，う」
など声を出しながら回わる。そのような注意獲得
行動に反応しないとぶつかってくるなど行動は強
まる。活動の終了時の切り替えができない。担任
から注意されると持っている物を投げる。
＃４　A 児から「あそぼう」と言ってくる。「えら
かったね，あそぼうっていえたね」と言うと笑顔
を見せる。
〔第Ⅱ期〕「注意獲得行動の減少と要求の言語化」
＜＃６～８＞
＃６　部屋に入るとすぐに寄ってきて「一緒にあそ
ぼう」と言葉で自分の要求を伝えてくる。「あそ
ぼうね」と応じると手を繋いでくる。
　筆者が部屋に入っていくと「一緒にあそぼう」と
声を掛けてきたり，近づいてくることが見られ出
す。筆者に対する注意獲得行動は見られない。
〔第Ⅲ期〕「個別活動への期待」＜＃９～13＞
　他児が嫌がる行動をしたり，活動から離れて動き
回ることは見られない。体操を最初から最後まで取
り組む。筆者が言語にて褒めると次の遊戯も意識的
に動きを良くしようとする。
〔第Ⅳ期〕「行動の自己統制」＜＃14～28＞
　個別活動を楽しみにし，学習前のクラス活動の時
間に筆者に良いところを見せようとする。時々，筆
者の方を振り返って確かめている。筆者が頷いた
り，笑顔を返すだけで，更に取り組みは良くなる。
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筆者ばかりでなく，クラス担任の指示をよく聞いた
り，声掛けに応じて活動に取り組んでいる。
個別活動場面の様子 クラスの集まりでの様子
第Ⅰ期
［注意獲得
行動の顕著
な時期］
顔 色 を 伺 っ て 席 を
立 っ た り， 泣 い た
り，筆者の関わりや
注目を得ようとする
行動が顕著に見られ
る。
オウム返し的反応や
応答に困ると表情が
急変。
全体的に強張った表
情。
筆者の関わりを得よ
うとする行動が顕著
に見られる。
活動から活動への切
り替えができない。
動き回りが激しく他
児へのちょっかいが
多い。
第Ⅱ期
[ 注意獲得
行動の減少
と要求の言
語化］
注意獲得行動を示し
つつも行動の選択肢
を与えることで行動
統 制 が 見 ら れ 始 め
る。
「あそぼう」など要
求を言語にて伝えて
くる。
注意獲得行動は見ら
れない。
他児とふざけて活動
に参加しない。
第Ⅲ期
[ 個別活動
への期待］
個別活動への期待感
が強くなり，要求を
言語化して伝えるよ
うになる。
言語にて終了を伝え
ると行動統制ができ
る。
活動から離れること
はなくなり，体操や
遊戯を最後まで取り
組む。
筆者からの賞賛を期
待している。
第Ⅳ期
＃14～28
[ 行動の自
己統制 ]
事前に終了の目安を
伝えておくと自発的
に 行 動 を 統 制 で き
る。
積極的に応えること
が可能となり自信を
持ってくる。笑顔が
増える。
担任の指示を見て遅
れながらも取り組ん
でいる。
筆 者 の 存 在 を 確 か
め，意欲的な取り組
みが見られる
表１．A児の行動変容の変遷
Ⅵ　考察
１．A児の変容と支援について
（１）Ⅰ期「注意獲得行動の顕著な時期」
＜＃１～５＞
　A 児は、言葉は持っているが，自分の要求や気持
ちを周囲の人に伝えることができず，大きな声を出
したり泣いたりすることで，自らの要求を得ること
を生活の中で誤学習していたものと考えられた。
　今野（1996）は，動作法において，多くの子ど
もが最初，訓練に強い抵抗を示すが，抵抗の力に一
定の枠組みを与えることで，多動行動やかんしゃく
行動などに改善が生じることから，行動変容におい
て初期の段階でブロック（身体拘束）を行うことの
意味を指摘している。また，身体拘束による課題の
受容の意味は，子どもが，興奮や衝動によって引き
起こされるからだの動きをおとなから規制されるこ
とによって，あらためて自分自身の気持ちと向かい
合い，自分の気持ちを見つめなおしたり，今そこで
本当にしなければならないことは何かということを
理解することであると述べている。そして，規制状
況ないしは外的な枠組みの受容を通して，衝動に対
する自己コントロールの仕方を学習できるようにな
るものであると述べている。
　本事例では，この考えの下，注意獲得行動が顕著
に見られた瞬間（＃５）に，抱っこによるブロック
を行った。それまで，本児は泣いたりすることで自
分の要求を叶えることができていたため，ブロック
開始直後，泣き叫んだり，叩いたり，蹴ったりと激
しい抵抗を示し，行動をより強く顕著にしていっ
た。しかし，一貫してブロックを続けることで，
徐々に泣きや抵抗は弱まり，注意獲得行動は急激に
減少が見られた。今野（1996）は，幼児が外から
の規制的な働きかけを受け止めて，欲求や衝動を鎮
めるまでの経過を下記のように示している。
①最初の段階では，幼児は規制的な状況から逃げよ
うとしたり，その状況を排除しようとして抵抗した
り情動的な興奮を示したりする。
②しかし，次の段階では，幼児はその状況を受け止
める以外には方法のないことを知り，次第にこうし
た抵抗や興奮を弱めていく。泣き方も，幼児自身が
抵抗や興奮を鎮めようとする泣きやむ寸前のヒクヒ
クとした泣き方に変わっていく。
③そして，最終的には幼児は自分で抵抗や興奮を抑
制し落ち着いた状態になり，欲求や衝動を我慢する
ことができるようになる。
　A 児が，筆者からのブロックという規制的な働き
かけを受け止めていく過程も今野が示す経過と同様
の道筋を辿った。一対一の個別場面であったことか
ら A 児が落ち着くまでの長時間，最後まで対応す
ることが可能であったといえる。
　また，ブロックを行う際には，大人と子どもとの
力関係の中で一方的に抑え込まないように留意し
なければならない。今野（1996）は，身体拘束が，
子どもに対して単に我慢を強要するものであった
り，罰的な内容をともなう大人からの一方的な圧力
である場合は，子どもは課題を受動的な態度で受け
止めてしまうことになり，主体的なかかわりを放棄
したり，恐怖感をもってしまったりすることになる
と指摘している。
　もし，大人が子どもを力で抑えてしまったならそ
の後，子どもはブロックをした大人を避けたり，そ
の人からの関わりに対して拒否的行動をとることも
ある。そして，子どもはその人との関係の中では怯
え，一見適切な行動をとるかもしれないが，身につ
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けたと思われるその行動も他の人との間では汎化は
できない。一方，ブロックを通し子ども自身が何を
すべきかを理解できた場合には，子ども自らブロッ
クをした大人に関わりを求めていくことが見られる
など，その人を理解者としてよりよい人間関係が構
築できると考える。
　さらに，本事例において，課題遂行場面における
些細な注意獲得行動に対しては，ブロックではな
く，①どのような行動に対しても叱らない，②注意
獲得行動に対しては反応せず，適切な行動が見られ
るまで待つ，③適切な行動が生起した時に即座に注
目するという対応を行った。伊藤（2002）は，望
ましくない行動を無視することはそれに代わる良い
行動を待つことであり，子どもがその行動を止め適
切な行動をとったとき，すかさず注目することに
よって問題行動は減ると述べている。例えば，課題
の途中でビーズをしたいと言って泣いたりした場合
には，A 児に今は何をすべきかを伝えた後，A 児が
課題に取り組むまでは泣いても応じず待ち，取り組
み始めた時点ですぐに注目することを続けた。
　このようなブロックや望ましくない行動を無視し
適切な行動に注目するといった対応は，クラス集団
場面では，他の子どもたちや活動などへ影響を及ぼ
したり，あるいは A 児の反応がクラスの状況に左
右されることも考えられる。今回，個別場面で対応
を行ったことによって，A 児にとって自分自身の行
動の何が認められ何が認められないのか筆者との関
わりの中で明確化されたと考える。
（２）Ⅱ～Ⅲ期「注意獲得行動の減少と要求の言語
化」「個別活動への期待」＜＃６～13＞
　A 児は，当初，クラス集団の中では，周囲からの
働きかけを理解できず，また，自分の思いも伝える
ことができず，泣いたり暴れたり動き回ることしか
できなかったのではないかと考える。安齋（2003）
は，「居場所」の考え方として「自己発揮する場と
しての居場所」と「逃げ場としての居場所」の二つ
を挙げている。つまり，A 児にとって在籍する保育
園の中で，自己発揮する場としての居場所も逃げ場
としての居場所もなかったといえる。そのため，注
意獲得行動を示すことで，自分自身の存在を位置づ
けようとしていたのではないだろうか。A 児にとっ
てまずは，心の安定を図る場所が必要と考えた。そ
こで，筆者と一対一場面である個別活動場面を「逃
げ場としての居場所」として確保することとした。
　Ⅱ期以降になると A 児自ら筆者に「おべんきょ
うしよう」と言ってくるものの，課題の途中で
「ビーズしたい」と要求を示したり，課題終了時
「まだする」と言って気持ちの切り替えができない
ことが見られた。A 児にとってスリーヒントゲーム
など言語を媒介とする課題は難易度の高い課題であ
り，「ビーズ通し」の要求はそれらからの逃避とも
考えられた。しかし，一方で，安心できる大人（筆
者）と一緒にいたい・活動したいという要求や甘え
の表れでもあり，個別活動場面を「逃げ場としての
居場所」として位置づけるようになっていったもの
と思われる。
　また，Ⅲ期には，個別活動場面において「ビーズ
したい」と言うものの「～まで」など終了の目安を
伝えると自発的に片付けをすることが多く見られる
ようになった。課題への取り組みも，少し難しい課
題でも挑戦しようとするなど意欲的になっていっ
た。これは，個別活動場面での課題達成感や自信
が，筆者との一対一の関係を求めることから，課題
に取り組むことへの意欲やそれに伴う充足感を求め
るようになっていったものと思われる。それは，A
児にとって，個別活動場面が「逃げ場としての居場
所」から「自己発揮する場としての居場所」へと変
化した表れといえるのではないだろうか。
（３）Ⅳ期「行動の自己統制」＜＃14～28＞
　Ⅳ期に入ると個別活動場面での活動だけでなく，
同時に行われているクラス集団での活動への参加も
楽しみにするようになっていった。その中で，筆者
からの賞賛を期待したり，個別活動を楽しみに自分
の順番がくるまで，クラス活動に取り組むことなど
が見られていった。支援開始当初に見られていたよ
うな注意獲得行動やクラス活動の途中での動き回り
の多さ，ふざけ行動は見られなくなった。同時に，
担任の指示に注目したり，周りの子どもの様子を見
ながら活動に取り組もうとすることが増えていっ
た。このことは，個別活動を心の拠り所とし，筆者
との関係を安全基地として，クラス集団の中でも A
児にとっての「居場所」を見出すことができたから
ではないかと思う。
　これまで，外来療育は週１回程度，通園施設に親
子で出向いてもらい支援を行ってきた。しかし，通
園施設内で行う外来療育は環境統制された場面であ
り，実際の生活場面とはかけ離れた空間でもある。
そのため，外来療育場面で可能となった行動であっ
ても新しい場面や生活環境の中での順応が，困難で
あることも多い。それに対し，保育園等，対象児の
通園している所属機関で支援を行うことは，子ども
にとって生活場面への汎化が容易であると考える。
また，所属機関で行うことによりそこでの居場所を
確保することができ，さらには在籍クラス等，所属
集団の中での子ども自身の位置づけも可能となる。
これらのことが，子どもの行動変容を容易にさせる
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ものと思われる。
２．保育現場への支援について
　保育現場から支援要請がある場合，対象となる子
どもの行動に周囲の大人が振り回され，また，子ど
も自身も問題行動を示すことで自らの居場所を確保
しようとするなど，対応に行き詰まり問題とされる
行動が複雑化している場合が多く見られる。特に，
A 児のように知的遅れが顕著でなく，言葉でのやり
取りがある程度可能な軽度発達障害児の場合，集団
場面では子どもの示す行動の背景が見えにくく，子
どもの示す行動は保育者にとって理解しにくいこと
が多い。そのため，表面化している行動のみに焦点
を当てた対処療法的な注意や叱責などの対応となっ
てしまいがちである。このような場合，巡回相談の
ように保育者に助言を行っていく方法もあるが，保
育者への助言と並行して，子どもの行動変容が先決
と考える。
　そこで，本事例では，通園施設内で行う従来の外
来療育を保育園内で加配保育士の同席という形で行
い，個別活動場面を通し，筆者の関わりと A 児の
反応の変化の様子を実際に見てもらいながら，併せ
てその説明を行った。一対一の個別場面では，保育
場面では見えにくいあるいは，保育場面とは異なる
子どもの課題への取り組み方や処理の仕方などの行
動や反応をみることが可能である。その中で，保育
者自身の視点に変化が生まれ，子どもの行動特性や
保育場面で出現する行動の意味を捉えることが可能
となり，保育場面の行動との関連づけもできていく
ものと思われる。
　岡本（2009）は，保育現場への支援の在り方と
して，児の示す行動の背景にある発達特徴を把握
し，具体的な目標や手立てを協議すること，集団で
の支援児及び他児を保育する保育者の苦労や葛藤を
聞きながら，その対応や解決方法を一緒に考え保育
者の内省や自己覚知の作業を助ける心理的サポート
などを挙げている。
　通園施設職員は，保育者が問題としている課題や
行動を発達的観点や背景にある要因の中で捉え支援
を行うことが可能な専門職である。また，通園施設
職員は，集団での療育活動を日々行っており保育者
的側面ももっていることから考えると，集団の中で
個をどう捉え支援するのか，クラス運営や他の子ど
もとの関係など保育者という視点で保育現場の職員
が抱える悩みを理解した支援も可能であるといえ
る。以上のことを踏まえると，これまで通園施設職
員が施設内で行ってきた外来療育を，今後，他の保
育現場への支援において活用できるものと考える。
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